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Un doigt qui montre la lune n’est pas la lune. On a 
besoin du doigt pour indiquer la lune mais si vous 
confondez le doigt avec la lune, vous ne 
connaîtrez jamais la vraie lune. [...] 
  
Ne vous égarez pas dans l’enseignement que 
vous devez être capables de lâcher.  
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resumo Na presente dissertação é feita uma reflexão 
sobre a corrente estética da música 
nova/experimental e sobre os modelos 
pedagógicos que a ela estão relacionados.  
É proposto o Modelo Teórico para o 
Desenvolvimento da Criatividade que se baseia 
na experimentação tácita e na integração de um 
contexto musical ou imaginário na experiência 
pessoal. Este modelo permite ainda desenvolver a 
permeabilidade das funções intérprete-
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abstract This dissertation presents a reflection on 
new/experimental music aesthetics, as well as on  
associated pedagogical models.  
The Theoretical Model for the Development of 
Creativity is proposed with the following aims: (a) 
integrate embodied exploration of a musical or 
imaginary context into personal experience; (b) 
integrate interpretation, improvisation and 
performance-based composition in a 


























































O   título   desta   dissertação,  Criatividade   tácita   e   experimental   no   Ensino 




trabalho,   poderá   servir   de   matriz   para   o   desenho   curricular   das   aulas, 
individuais   ou   de   conjunto,   para   a   composição   pela   experimentação   no 
instrumento.
O objeto de estudo desta dissertação está   relacionado com o tema da 
criatividade.  Alguns   temas   relacionados  com o  presente  estudo  tais   como 
processos generativos, revisão curricular, análise musical, aspetos sociais e 
cognitivos, são apenas superficialmente abordados. Optou­se por dar maior 
relevância   a   aspetos   relacionados   com   história   da   música,   história   da 
pedagogia e processos de trabalho que pudessem desenvolver a expressão 
musical   contemporânea   no   ensino   instrumental.   Nesta   dissertação   de 
Mestrado em Ensino de Música são ainda propostas linhas de reflexão sobre a 
abordagem pedagógica da música nova/experimental no ensino vocacional.
No   capítulo   da   contextualização   teórica   são   abordadas   questões 
relacionadas com a necessidade emergente de  incluir   tarefas criativas nas 
aulas de instrumento. São ainda descritas algumas das caraterísticas estéticas 




modelos   de   desenvolvimento   musical   que   consideram   performance, 
criatividade   e   apreciação   musical   como   elementos   relevantes.   Com   os 
elementos   desta   análise   é   formulada   uma   hipótese   teórica,   que   será 
posteriormente experimentada em estudos caso que tratam da introdução de 
atividades exploratórias no  instrumento em alunos de violino e viola d'arco, 









provém   de   fontes   norte­americanas,   britânicas,   portuguesas,   brasileiras, 
alemãs e austríacas. Foi uma intenção alargar o horizonte da informação sobre 
as perspetivas da pedagogia musical, criatividade e sobre a corrente estética 








investigadores,   professores   de   música   e   fundações   para   desenvolver 
estratégias e metodologias de ensino para a criatividade, incluindo o trabalho 
com compositores e professores de instrumento1. Apesar do apelo de diversas 
instituições,   investigadores   e   professores   de   música   para   uma   maior 
diversidade   no   estudo  musical,   as   estratégias   de   reforma   curricular   estão 
1 Para mais informação sobre esta temática, por favor consultar a seguinte literatura: 
a) Desenvolvimento da improvisação e creatividade na sala de aula ­ Biasini, Thomas & 










Campbell   (1995),   Gregory   (1996),   Jorgensen   (1998),   Lubart   (1998),   Richmond 
(1989),  Riveire   (1998),  Rosfeld   (1989),   Townsend,   (1998),   Lehmann,  Sloboda  & 
Woody (2007) Swanwick (1979, 1988, 1982, 1999), Halam (2006).
d) Manuais de desenvolvimento de criatividade (improvisação/composição na sala de 
aula)   como   os   de   Paynter   &   Aston   (1972)   e   Gertrud­Meyer   Denkman   (1972), 
Spahlinger  (1993) e Hansen  (1975),  Schneider  (2000),  Langbehm (2001),  Azzara 
(2006), kiss (2005), Rüdiger, W.& Nimczik, O. (2004).
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presentes   apenas   na   teoria   para   muitas   escolas   e   departamentos 
universitários.  Modelos  Curriculares   repletos  de   requisitos  em performance 
interpretativa e análise de repertório, na sua maioria europeu, deixam pouco 
espaço   para   experiências   em   improvisação,   composição,   tecnologia   e 
musicalidade multiétnica  –   para   citar   apenas  algumas das  áreas   em  falta 
citadas.  Como  resultado,  muitos  estudantes  acabam os   cursos com muito 
pouco ou nenhum treino em domínios que irão ser importantes ao longo das 








linguagens   musicais   contemporâneas,   fomentando   a   autossuficiência   nos 
alunos, uma importante qualidade do desenvolvimento musical. A introdução 
da improvisação trans­estilística nas aulas de instrumento, desenvolve não só 
nos   alunos   capacidades   de   criação   de   material   musical,   como   também 
apropriação de estruturas musicais e de competências técnicas específicas do 
instrumento.  Elliot   (1995)   refere   que   a   criatividade musical   ­   nas   diversas 
vertentes da performance, improvisação e composição ou arranjo ­ existe no 
contexto da prática musical, ou seja, de um processo ou experiência tácita e é 










como acerca  da  natureza das  metodologias  a  utilizar  no  ensino  genérico. 
Convêm, no entanto, fazer uma distinção entre a pedagogia criativa de Kodály, 
Orff e Dalcroze da pedagogia relacionada com a música experimental em livros 













as  palavras para poder expressar  pensamentos,  assim como é  necessário 








e   posteriormente   organizados   numa   forma,   para   criar   composições.   O 
vocabulário musical é  obtido auditivamente. A  ideia de que a  improvisação 
deve ser fomentada, independentemente do conhecimento musical, é apoiada 
durante o processo de aprendizagem.
Chosky   et   al.   (1986:338)   propõem   uma   metodologia   pedagógica 
abrangente,   que   se   inspira   e   desenvolve   ideias   das   três   metodologias 
anteriormente citadas: A composição não necessita de começar com materiais 
musicais tradicionais. Sons do ambiente ou fontes sonoras descobertas podem 
ser   organizados   de   forma   a   produzir   improvisações   espontâneas.   Estas 
improvisações podem ou não ser registadas numa notação gráfica inventada 
que   possa   servir   mais   tarde   de   auxiliar   de   memória   (e   tornar­se   uma 
composição).   A   leitura   e   escrita   musical   convencional,   apesar   de   serem 
competências   desejáveis,   não   são   necessárias   para   a   improvisação   e 
composição. Também Gordon (2000) sintetiza e desenvolve os critérios de 




audiação   –   reconhecimento   de   estruturas   musicais   –   e   à   aquisição   de 
vocabulário  musical   semelhante  à   aquisição   da   linguagem ou   língua­mãe. 








factual ­  vocabulário musical ­  é  menos  importante do que o conhecimento 





autossuficiente  e  ativa;   2.  Observação precisa  dos  aspetos  primordiais;  3. 
Engano   produtivo;   4.Experimentação   de   raciocínio;   5.   Construção   de 
experiências;  6.  Orientação para um único objeto;  7.  Validação natural  do 
particular para o geral; 8. Unidade entre teoria e prática; 9. Erro e caminhos 
indiretos; 10.Motivação; 11. Aula experimental como espelho do conhecimento; 
12.   Sala   de   aula   como   Experiência   (cf.   Langbehm   2001:40).   Assim   se 













relaciona   fortemente   com   as   estruturas   da   nossa   experiência   pessoal, 
apelando   a   uma   nova   forma   de   organizar   os   esquemas   ou   traços   de 
acontecimentos   vividos   anteriormente.   É   através   desta   experiência   que 
descobrimos um novo ponto de vista na obra musical, como se tratasse de 
uma revelação (Swanwick 1979:36).  Na apresentação da categoria Resposta 
do   modelo   de   Hargreaves   (2008:124),  parece­me   fundamental   referir   o 
trabalho de Swanwick (1979, 1999). Swanwick dedicou­se durante vários anos 
à compreensão do fenómeno e  natureza da resposta estética. Refere que o 
fenómeno   dinâmico   da  metáfora  está   na   base   de   todo   o   discurso   como 










da   sua   comunicação   com o   público   e   para   a   qualidade   da   sua   resposta 
estética. A ideia do corpo como conhecimento (inconsciente), ou seja, o corpo 
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como   reservatório   de   experiência   é   essencial   para   compreender   que   a 
natureza do discurso artístico não é um ato totalmente consciente. As nossas 
experiências   são   armazenadas   emocional­   kinestésica­   e   simbolicamente, 
podendo manifestar­se sob a  forma de projeções  metafóricas  (cf.  Lakoff  & 
Johnson 1999). A criação de uma narrativa emocional, por exemplo, para a 
elaboração de uma  interpretação musical,  é  uma  forma eficaz de  articular 
pequenas perceções  com a experiência pessoal (cf.  Johnson 1987, Correia 
2007, Martínez 2008):






articulações   que   a   nossa   imaginação   estabelece   entre   as   camadas   de 
conhecimento   corporal/físico,   processual   e   declarativo.   São   as   pequenas 
perceções, quase impercetíveis, que desencadeiam essas ligações e relações 
entre as representações internas de conhecimento, muitas vezes de forma não 















representação   ­   no   corpo,   que   muitas  vezes   não   é   apreendido   pela 
consciência,   mas   que   pode   ser   ativado  noutras   situações.   Os   nossos 
movimentos,   pensamentos   e   emoções  acontecem   no   contexto   da   nossa 
história pessoal  e  cultural  e   relacionam­se  com os esquemas  residuais de 
experiências anteriores: “As experiências emocionais intensas ficam gravadas 
na   nossa   memória   corporal.”   (Swanwick  1999:20).  Os   esquemas   das 
experiências pessoais anteriores são ativados  em conjunto e fundem­se em 
novas relações. A música permite­nos a associação de experiências passadas 
muito  distintas e  a  sua  transformação numa experiência  nova e   coerente. 
Podemos observar   no  Anexo   I.III,   uma adaptação deste   conhecimento   ao 
discurso musical, ilustrando os processos metafóricos implícitos na experiência 
musical   através   dos   modelos   de   Gebauer/Wulf   (1998),   Correia   (2007)   e 
Swanwick (1999).
Na definição de metáfora, Scruton refere que esta estabelece um elo entre 
coisas   dissemelhantes,   criando  um elo   de   ligação  onde  antes   não   existia 
(Scruton 1997:80). Segundo Swanick (1999:13),  três processos metafóricos 
estão  implícitos na experiência musical: 1.  Ouvimos sons como música ou 
como   forma   expressiva;   2.   Ao   ouvirmos   estas   formas   expressivas,   estas 
assumem   relações   como   se   tivessem   vida   própria;   3.   As   novas   formas 
expressivas fundem­se com a nossa experiência anterior, informando o mundo 
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das   emoções.   Podemos   verificar   este   fenómeno   nas   várias   formas   de 
apresentação e  fruição musical,  assim como na diversificação subjetiva  da 
valorização   musical.   Para   Swanwick,   as   quatro   camadas   observáveis   da 
atividade musical são os materiais, a expressão, a forma e o valor. São estas 






















Correia   (2007:102),  no  artigo  “Um Modelo  teórico para a  compreensão 
musical   e   o   estudo   da   performance   musical”,   descreve   um   processo 





também associados a si,  de  forma mais ou menos consciente, uma  lógica 
simbólica,  tácita e  representativa. Desta  forma, a  representatividade de um 
processo mimético  dá­se a um nível pré­verbal, simbólico, resultando de um 
processo   de   apropriação   de   uma   realidade   exterior,   pela   parte   sujeito   e 
integrada   consciente­   ou   subconscientemente   na   experiência   pessoal.   O 







a  sua experiência pessoal  e  o  meio exterior.  Estes dois  modelos vêm de 









tácito  como também emocional/expressivo,   facilitando ainda a memorização da sonata a 
vários níveis: tácito, auditivo, visual, emocional, intelectual, sequencial e referencial. Uma das 
dificuldades com que me deparei nesse projeto  foi o facto de ter de adaptar a escolha de 















passar  as   faixas DVD simultaneamente em momentos­chave.  Devido a  esta  experiência 














compreensão   do   sentido   musical,   simbolica­   e   metaforicamente   com   a 
13
experiência pessoal, a nível cognitivo e emocional. O autor sugere critérios a 
adotar  para a avaliação musical dos alunos, sugerindo que o  processo  de 
compreensão musical não é  observável diretamente,  apenas  indiretamente, 
através   da   performance   ou   composição,   ou   produto,   que  é   o   reflexo   de 
transformações   internas,   transformações  metafóricas,   desencadeadas   pela 
relação entre o sujeito e a obra musical. Este estudo surge depois de um outro 
estudo   da   sua   doutoranda   Cecília   Cavalieri   França   (1998),   acerca   da 
dissimetria   existente   entre   desenvolvimento   musical   diagnosticado   na 
interpretação e ambas apreciação musical e composição. Identificou­se como 
causa desta dissimetria o   facto de as dificuldades  técnicas no  instrumento 
perturbarem   a  musicalidade   da   performance.   Swanwick,   consciente   desta 
problemática, propõe que a avaliação musical considere critérios concretos 
para avaliar a compreensão musical dos performers e compositores para além 
das   suas   capacidades   técnicas.  Mais   concretamente,  Swanwick   apresenta 
critérios específicos para a avaliação das composições doAs alunos, tendo em 
conta  o   seu desenvolvimento  musical.  Podemos observar   na   tabela  3   (cf. 
Anexo I, III.3) uma adaptação do esquema que o autor desenvolve a partir de 
estudos anteriores, concebidos sob a forma de espiral para esquematizar o 
desenvolvimento   musical   a   partir   de   composições   desenvolvidas   e 
interpretadas por alunos (cf. Swanwick & Tillman 1986). 
Ao cruzar  os  estudos de Swanwick,  Gebauer/Wulf  e  Correia,  podemos 







O   termo   Criatividade   é   utilizado   para   um   conjunto   de   diferentes 
comportamentos e  critérios,  dentro  de  uma complexa esfera subjetiva  que 
inclui  originalidade  (novo valor ou desvio de uma norma),  riqueza de uma 
descoberta,   abertura   para   a   produção,   flexibilidade,   espontaneidade   e 
afluência de pensamentos. O ponto de partida é uma atitude crítica em relação 
ao mundo que nos rodeia, na qual a perceção é considerada e reestruturada 
sob   vários   aspetos,   através   dos   quais   se   desenvolvem  possibilidades   de 
soluções independentes. Uma condição importante para a concretização deste 
processo é  o pensamento divergente, enquanto o pensamento convergente 





análise de  conflitos  ­ porque não funciona? ­  matéria   ­ o que é que está à 
minha disposição? ­ e  objetivos ­ o que é que é preciso e o que necessita ser 
descartado? A solução consiste na variação de um dos momentos críticos da 
situação.   A   pregnância   das   reestruturações,   centralizações   e   resumos 
dependem do processo de adequação de um comportamento, que se torna 
necessário   tomar   para   a   compreensão,   trazendo   novas   estruturas   que   já 
estavam potencialmente presentes na situação inicial. Na tabela 4 (cf. Anexo I, 







referência   a   um   mundo   exterior  [contextualização,  material,   preparação] 
seguida   por   uma  apropriação   dos   elementos   desse   mundo  [exploração 
emocional do contexto, expressão, incubação]. Ao processo de interiorização 














forma   de   projeções  metafóricas,   orientadas   para   um   objeto   específico,   6. 
fomentando   os   processos  metafóricos   entre   sujeito   e   objeto  descritos   por 
Swanwick (1999). A validação dá­se, de uma forma natural, a partir de um caso 
particular,  que 7.  reúne  teoria e prática e 8. cujo  resultado  ­  performance, 
composição,   etc.   ­   foi   atingido   por   erros   e   caminhos   indiretos  de 
experimentação, tendo este ato de 9. procura de soluções 10. interagido com a 
motivação   do   aluno.  Desta   forma,   fomenta­se   a   prática   de   uma  11.   aula 



























a   outros   fatores  e   aquisição   de   competências   que   podem desviar­se   das 
indicações   de   idade   para   cada   estádio.   A   espiral   de   desenvolvimento   de 
Swanwick continua a ser considerada um estudo de referência (cf. Sloboda 
2007:33) na área do desenvolvimento da apreciação musical: ao basear­se em 




Num   estudo   concretizado   recentemente   (Gonçalves   2010),   verificou­se 
evidência para a existência de estádios de desenvolvimento da apreciação 
musical em alunos de violino, que dependem de fatores  tais como tempo de 
contacto  com o   instrumento,   idade,  personalidade e  contexto  sociocultural. 
Este   estudo   foi   concretizado   a   partir   de   entrevistas   e   audição   das 
interpretações musicais de alunos de violino no contexto da música clássica 
ocidental  em Portugal. Foram  tidas em conta as dimensões de apreciação 
musical   de  Eliott   (1995),   assim   como  os   estudos   de  Swanwick  &  França 
(1998),   North   &   Hargreaves   (2008:107)   e   Bruner   (1973).   Foi   também 
18




















pela   interpretação   e   um   fascínio   pelos   intérpretes   reconhecidos   pela 
comunidade;   nos   estádios   anteriores   eram   os   professores   de   violino   a 
referência para oAs alunoAs. A partir  do 4º  estádio, começa a haver uma 











relacionados   com   o   estatuto   socioeconómico,   idade,   sexo,   personalidade, 
identidade e identidades musicais (Hargreaves et.al. 2002), etnia e experiência 
musical   (formal   ou   informal).   LeBlanc   (1991)   estudou   especificamente   os 
efeitos   do   desenvolvimento   nas   preferências   musicais,   sugerindo   que   as 








pequeno   de   alunoAs,   foi   detetado  nas   entrevistas   com   oAs   alunoAs   um 














(França 1999:6),  propondo adequar  o  nível  performativo ao  nível  geral  de 
compreensão musical. Na sua investigação, França (1998) pediu a estudantes 
de piano entre os 11­13 anos para comentar, compor e interpretar 3 peças de 
cada   ao   seu   gosto.   Concluiu   que   a   compreensão   musical   dos   seus 
comentários   e   composições   correspondiam   entre   si   em   termos   de 










745   composições   de   48   crianças,   recolhidas   ao   longo   de   4   anos.   Três 
diferentes júris  foram escolhidos para avaliar as composições das crianças, 
distribuídas   aleatoriamente   numa   gravação.   Dentro   do   júri,   dois   eram 
professores e músicos e outro apenas professor. Enquanto o júri sem formação 
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musical   teve   uma   enorme   dificuldade   em   organizar   as   composições   das 
crianças por idades, os outros dois reconheceram com uma alta probabilidade 












Muitos dos  termos utilizados da espiral   foram adotados  do  trabalho de 
Piaget acerca do jogo ou brincadeiras das crianças, termos tais como domínio 
ou  imitação  nos   respetivos  estádios   de   desenvolvimento:   sensório­motor, 




estádio,   tendo   contudo,   especulado   acerca   das   qualidades   deste   estádio 
baseando­se no trabalho de Bunting e Bruner (Swanwick 1988). Neste estádio, 
os   adolescentes   refletem  sobre   a   experiência   musical   e   demonstram   o 




e  estruturada.  A experiência musical  doAs estudantes pode  ser   informada 



































alunos do  ensino  geral   de  música.  Apesar   de   considerar   a   importância  e 
profundidade do processo de compreensão musical,  foca­se nos resultados 
musicais como prova objetiva. No entanto, seria interessante verificar qual a 
relação   direta  entre   o   resultado   e   a   tarefa   anteriormente   proposta   pelo 











Diejenigen   Spielregeln   sind   die   besten   (und   am   schwersten   zu 
formulieren), die nach vorne offen sind, ihre Reflexion erheischen oder 
voraussetzen,   in   denn   ihre  Selbstaufhebung,   ihre  Verflüssigung   und 








Spahliger   concebe   regras   ou   instruções   com   uma   abertura   ao   ponto   da 








regra é  concebida como um referencial  que obriga a uma atitude  reflexiva 
perante a sua presença, possibilitando uma diferença no estado de quem com 
3 As melhores regras do jogo (e as mais difíceis de formular), são aquelas que demonstram 
uma   abertura   para   a   frente,   conseguindo   estimular   uma   atitude   reflexiva   e   através   do 
processo anulação da própria regra,  ou  tornando­a supérflua.  Regras para  fazer música, 
desenvolvidas por compositores ou como um estímulo desenvolvido em conjunto, não se 
devem focar no resultado nem ter afinidades com regras de trânsito, mas antes demonstrar 


















objetivos  de   aprendizagem  tem para   a   experiência   estética.  Esta   visão  é 




No entanto,  numa análise  mais  profunda,  é   possível   reconhecer  que uma 
experiência estética sai do campo dual e quantitativo, transcende a avaliação 















possível   paralelismo   no   ensino.   A   importância   em  motivar   os   alunos   prende­se   com  a 
capacidade   que   oA   professorA   tem  de  inscrever  na   vida   dos   seus   alunos,   através   da 
abertura  a  experiências  pessoais  marcantes.  Para   isso,  é   naturalmente  necessária  uma 







esmaga   o   desejo,   fica   apenas   um   corpo­objeto  marcado   a   ferros   –   corpo 
aprisionado. Quando o corpo se fecha, não há inscrição.
A   inscrição   é   pois   a   condição   da   produção   do   desejo   e   do   real   (ou   da   sua 
destruição). 
A fala – ou a escrita – representa uma condição essencial da inscrição. [...] Aliás, 
























a pedagogia musical. Neste  livro, é   feita uma retrospetiva  sobre técnicas e 




tendências   atuais,   assim   como   processos   que   assistem   um  musicar 
profissional.   São   dedicados   capítulos   inteiros   ao   tema   da   forma   aberta   e 
indeterminada, à improvisação – incluindo noise music, dj­culture, sampling e 
nova  música  eletrónica  –  assim como  também é   dedicado um capítulo  à 




uma   nota   por   cada   elemento   de   um   grupo   de   alunos,   que   permita   a 
consideração e observação aprofundada de aspetos tais como enquadramento 





para o  saber  preciso e  profundo, numa operação concreta.  A precisão do 
material musical é conseguida através da persistência na restrição e o sentido 
desse material é obtido através da sua possibilidade de repetição, assim como 










estético da conceção  musical.  As   instruções de  realização,  o  processo de 






experimentação   como   também   o   diálogo   e   discussão   crítica   entre   os 
participantes.   Promove­se   uma   articulação   subjetiva  e   intersubjetiva:   a 
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público,   considerando­o   possivelmente   de   uma   forma  mais   consciente   na 
próxima   criação.   Este   diálogo   interpessoal   verifica­se   e   transcende   do 
indivíduo para a comunidade. A propósito de dupla articulação do sujeito com a 
obra de arte, referimos Stockhausen:
Meine  Reflexion  ändert   sich   durch  Weberns  Musik.  Weberns  Musik 
ändert sich durch meine Reflexion. Meine Reflexion ändert sich durch 
meine Reflexion über Weberns Musik.6




desafio  para  o  exercício  de  valorização sem a   rede de segurança de um 
sistema de normas. À luz desta observação, seria interessante refletir sobre a 
atitude   pedagógica   que   se   adequa   à   transmissão   da   linguagem   artística 
contemporânea, tendo em conta a experiência estética, no contexto do ensino 









XX,   entre   as   quais   música   contemporânea,   de   vanguarda,   experimental, 
termos com conotações específicas e que transcendem o âmbito do presente 
estudo.  No âmbito desta dissertação,  o   termo música nova aplica­se  para 
designar correntes, ideias e conceitos presentes na música dos séculos XX e 
XXI, tais como os selecionados por Schneider (2000:24):
­ Som,  tom singular e  pausa ou ausência de som como 
alicerces musicais autónomos;










alunos,   trans­estilísticas,   elaboradas   a   partir   de   tarefas   de   um enunciado, 









tensão,   silêncio   e   abstenção,   informalidade   e   indeterminação   são   apenas 
algumas das características da música nova. 
O compositor Dieter Schnebel (1977:471) considera a definição de música 
experimental  para  abraçar  a  maior  parte  dos desenvolvimentos da  música 
contemporânea   pós­1950,   incluindo   música   concreta,   música   no  espaço, 
música   instrumental   experimental,   música  comunicativa,   música   política, 
música meditativa,  computer music,  música­teatro experimental, composição 
multimédia,   etc.   No   entanto,   o   termo  música  experimental  está   também 
relacionado com um estilo de composição que apresenta e comenta novos 
aspetos,   conceitos   e   ideias,   como,   por   exemplo,   os   ruídos   do   quotidiano 







Music   for   Solo   Performer,   de   Alvin   Lucier8.   A   música   experimental   é 
7
8 Nesta obra, Alvin Lucier propõe uma peça em que o performer, através das ondas alfa 










criação   de   um   espaço   experimental   em   que   os   princípios   musicais 

















de   pensar   a  música   teve   repercussões  não   só   na  música   como  também 
noutras artes, como por exemplo peças da colaboração com Cunnigham como 
Variations  V  (1965)   ou  a  peça  Quad  (1981)  de  Samuel  Beckett,   onde  foi 
experimentada uma notação transdisciplinar dos movimentos e sons que os 
performers devem fazer no palco. 
Existe   tendencialmente   na   corrente   experimental   não   tanto   uma 
preocupação   em   prescrever   um   tempo­objeto  definido,   cujos   materiais, 
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estrutura   e   relação   são   calculados   antecipadamente,   mas   são   antes 
delineadas situações, nas quais os sons podem aparecer, ou  processos  que 




e  um mínimo de  arbitrariedade,  propondo  variadas  relações entre  sorte  e 
escolha, com diversas opções e obrigações.  
O intérprete é envolvido de forma muito particular nos processos inerentes 
à  música experimental.  A sua  inteligência,  iniciativa, opinião e experiência, 
gosto e sensibilidade são essenciais para a colaboração com o compositor, 
uma   vez   que   frequentemente,   as   partituras   de   música   experimental   são 
prescrições   para   uma   ação,   por   vezes   com   indicações   de   duração   em 
parêntesis de tempo. Mais do que uma manifestação intelectual, existe uma 
procura   fisiológica   do   som,   nas   componentes   da   sua   produção  e   fruição. 
“Distinguish   between   that   ‘old’  music   you   speak   of  which   has   to   do  with 
conceptions and their communication, and this new music, which has to do with 
perception and the arousing of it in us.” (Cage in Cox &Warner 2004:218). O 
envolvimento e  responsabilidade necessários à   interpretação da música de 
corrente   experimental   exige   uma   determinada   atitude   e   concentração 
características que não devem ser confundidas com desleixo, devido ao seu 
carácter   de   indeterminação,   mas   antes   com   um   espaço   aberto   para   oA 





de   libertação   do   artesanato   e   gosto.   Tais   características   fogem   à 
previsibilidade   de   uma   peça,   cujo   resultado   tem   uma   forma   aberta   e/ou 









mal   compreendida   devida   à   sua   aparente   abertura   e   liberdade   de 




música.   Todos   eles,   à   exceção  de   Tudor   e   Tilbury,   compunham   e 
interpretavam as suas obras (cf. Michael Nyman in Cox&Warner 2004:211). 
Deu­se,   portanto,   uma   aproximação   evidente   da   função   de   intérprete   e 

























































pedagogia   musical,   compreendendo   os   fenómenos   que   caracterizam   a 
corrente  da  música  experimental.  Uma  característica   incontornável   são   os 
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novos tipos de notação explorados, que incluem a notação gráfica em Treatise 
de Cornelius Cardew, prescrições verbais  e  escritas,  assim como notação 












utilizavam os seus  recursos, não necessariamente materiais,  e  se  reuniam 




O tema  Projeto  de Pesquisa  da  Scratch Orchestra  (cf.  Anexo  I.VI),  no qual  consta  uma 
temática   para   uma   viagem,   foi   explorado  por  Sam  Mason  e   Tim  Marstall   no   curso  de 
Formação de Animadores Musicais na Casa da Música em 2010, no contexto de criação 
musical  na  sala  de  aula,  onde  colaborei.  Com o   tema   “Viagem a  Marte”   foram criados 









Tsangaris   Vivarium/Kochen/Zoo,   apresentada   no   contexto   do   Festival   de   outono  em 
Varsóvia, a 26 de setembro de 2012. Existiam três ensembles, dois constituídos por músicos 
e um constituído por passantes. Os participantes tinham diversas tarefas ao longo da peça: 







sol,  em que cada umA escolhia a sua saudação ao sol  preferida.  Na segunda parte,  os 
músicos   distribuíam­se   pelo   auditório   e   tocavam   partes   escritas   com   notação  musical 
convencional. Na última parte, tutti, frases recitadas ritmica­ e musicalmente pelos restantes 
elementos   faziam   contraponto   com   as   ações  rítmicas   e   jogos   de   luz   dos  músicos   do 
Ensemble 1.  A situação  final  era um jardim zoológico,  em que os músicos e passantes, 
deitados no palco sob uma luz vermelho­alaranjada, eram observados e alimentados por 
uma família de turistas. Havia solos instrumentais de músicos distribuídos pela sala, que se 





um  contexto  de  perceção  que   respeitasse   e   permitisse   a   que   as   duas 
disciplinas de composição e improvisação ­ ou música estável/escrita e música 
fluída/improvisacional   ­   funcionassem   como   realidades   simultaneamente 
unidas e independentes. Os quatro princípios de Braxton refletem técnicas de 
loop,  zoom in  e  zoom out, corte e duração/andamento presentes na música 




















(a)notação   gráfica     do   pedagogo   Jos  Wuytack,   o  musicograma,   em   que 
eventos musicais ouvidos em determinada obra são anotados com símbolos 










sentido   em   que  é   criada   uma   vivência   de   um  momento   irrepetível,   cujo 
conteúdo   transcende   a   mera   audição,   incluindo   o   espaço   e   a   partilha 
intersubjetiva do momento. Desta forma, a visão holística da música enquanto 











exemplo,   Variations   IV   de   Cage).  Ferneyhough,   numa   atitude   de 






de  acetato  e  deixa  a  ordem dos  acetatos   sobrepostos  e   interpretação ao 
pianista de Music for Toy Pianos, por exemplo. Nestes exemplos musicais, o 
intérprete necessita de fazer escolhas criativas de material musical de natureza 







2007:130).   No   estudo   de   Bahle   (1947/1982),   são   descritos   dois   tipos   de 
composição: a primeira distingue­se pela resolução sistemática e estruturada 
de   problemas   musicais   em   compositores   como   Tchaikovsky,   Schubert   e 








tornar   uma   atividade  a   nível   profissional.   Esta   afirmação   levar­nos­ia   a 
questionar,  se  as  crianças aprendem desde cedo a   tocar  um  instrumento, 
desenvolvendo a técnica até à idade adulta, porque será que a capacidade de 

























e   composição   absolutas.   Para   Dalhaus,   a   realidade  musical   consiste   em 
construções   que   participam   em   proporções   variadas   entre   composição   e 
improvisação,   desde   que   não   contextualizada   numa   alternativa   fora   deste 
contexto. Dalhaus (1979:10) define composição partindo da tradição europeia 
desde   a   idade  média   através   de   cinco   características   que   se   relacionam 
também com a improvisação numa escala gradual, a saber: 1. Uma construção 
musical individual e fechada; 2. Refletida; 3. Fixa através da escrita; 4. Para ser 











período   e   lugar;   todas   as   improvisações   se   baseiam   numa   série   de 
convenções ou regras implícitas. A improvisação é evanescente e intemporal, 
no sentido em que a sua natureza se prende apenas com o presente (uma 
gravação   não   consegue   reconstituir   a   essência   da   improvisação)   e   está 
dependente da situação (tempo, lugar) em que acontece.








(2009:199)   descreve   ainda   três   dimensões   de   avaliação   musical   –  som, 
estrutura  e  conceito  ­   que   servem   de   enquadramento   para   comparar   a 
influência   e   inter­relação   de   composições   de   música   nova   e   músicas 
improvisadas/ free jazz.  Som  refere­se a produção e timbre, instrumentação, 
articulação   e   fraseado   ­   técnicas   instrumentais,   processos   eletrónicos  ou 
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eletroacústicos,   ensemble;  estrutura  refere­se   a   técnicas   de   organização  ­ 
estruturação,   técnica,   organização,   material   ­   e   construção   de   processos 
musicais que se situam entre a planificação composicional e a apresentação 
da improvisação ­ centros tonais, introdução de séries de sons, modelos seriais 






aprofunda   a   compreensão   de   estruturas   musicais.   O   reconhecimento   de 
estruturas  musicais   pode   influenciar   positivamente   a   interpretação  musical 
através   da   transferência   de   conhecimentos,   resolução   de   problemas   num 




Frederic  Rzewski   pergunta   a  Steve   Lacy,   em  quinze   segundos,   como   se 
distinguem uma da outra, ao que Lacy responde durante quinze segundos 








Penha,  Filipe Lopes,  Sérgio  Carolino,  Henrique Portovedo e  Hugo Correia 
entre uma lista extensa de músicos qualificados e conscientes das correntes 
musicais contemporâneas  (cf.  por exemplo, Barreto 1995 e 1997:13­15).  A 











Atualmente,   em  Portugal   e   no   estrangeiro,   diversos   compositores,   tais 
como Jorge Prendas e Paulo Rodrigues em Portugal e Iris ter Schiphorst e 
Mathias Spahlinger na Alemanha, trabalham com alunos do ensino genérico no 
sentido   de   desenvolver   composições   numa   linguagem   contemporânea   e 


















no   ensino   especializado10.   Hans   Schneider   (2000:23)   mostra­nos   uma 





perceção  e   da   prática.   Foram   desenvolvidos   vários   livros   com   essa 




procurando   formas   de   desenvolver   a   capacidade   de   criação   artística   nas 
crianças do ensino genérico. Baseando­se em princípios do século XX – ideias, 












(2009)   e   Kratus   (1991:93)]   e   acerca   da   pedagogia   experimental,   que 






















Devido   ao   facto   de   ser   violinista   e   violetista   profissional,   assim   como 
professora   de  música   do   ensino   vocacional,   optei   por   considerar   para   o 
presente estudo as aulas dos meus alunos de violino e viola, contando ter mais 
hipóteses de compreender as particularidades da sua aprendizagem e estar 
mais   preparada   para   questionar   e   analisar   o   processo   de   criação   e 
interpretação   musical.   Esta   metodologia   está   de   acordo   com   a   minha 







que  o   conhecimento  é   contextualizado  por   dentro  (Pidgeon and  Henwood 














incluídos   no   tempo   da   aula   10   minutos   semanais   dedicados   ao 
desenvolvimento   de   uma   composição   baseada   em   improvisações, 




entre   experimentar   explorar   o   instrumento   de   forma a   criar   novo  material 







regular   permitiu   ter   dados   empíricos  mais   significativos   a   nível  musical   e 
pessoal do que se elaborasse um inquérito ou outros estudos quantitativos 
num maior   número de  indivíduos.  Devido ao  fator  de  conhecer  os  alunos 
pessoalmente   e   ao   facto   de   as   tarefas   terem  uma   grande   flexibilidade   e 
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abertura,   foi   possível   ter  em consideração aquilo que os  alunos valorizam 
musicalmente e onde preferiram investir a sua criatividade. 
O   objetivo  desta   experiência   foi   dar   a   oportunidade   aos   alunos   para 
explorar o som do instrumento de forma criativa, assim como a expressão de 
valores   pessoais   e   estéticos,   através   da   experiência   corporal,   kinestésica. 
Considerou­se   importante   uma   atitude   permissiva,   não­crítica   da   parte   da 
professora, contudo, procurando desenvolver uma atitude de reflexão artística 
das escolhas  tomadas. Ao propôr aos alunos a  tarefa de  fazerem as suas 
composições  baseadas  em  improvisações,   aspetos  técnicos   e   expressivos 
seriam integrados e incorporados numa linguagem musical pessoal. Por outro 
lado,   a   abertura  para   criar   uma obra  musical   poderia   revelar   descobertas 
pessoais ao nível técnico e musical, assim como a assimilação de estruturas 
do   repertório   tocado   e   ouvido   anteriormente.   Por   fim,   a   capacidade   de 
reprodução   da   composição   implicaria   novamente   tomada   de   decisões   no 
processo de passagem para outro registo – do som para a escrita – implicando 





como apropriado  a   cada estádio  da  aprendizagem  individual.   Para   tal,   foi 
efetuada uma pesquisa bibliográfica especializada, assim como tidos em conta 
estudos anteriores referidos no capítulo da contextualização teórica. Para a 
elaboração   do   enunciado   da   tarefa   foram  considerados   os   programas   do 
ensino vocacional dos conservatórios do Porto e Lisboa para viola e violino, 
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objetivos  da  Nafme  (cf.   Anexo   I.1)   para  o   ensino   da  música   ­   que  inclui 
performance, improvisação e composição musical), métodos de improvisação 
contemporânea,   assim   como   métodos   específicos   do   instrumento   e 
informações   pedagógicas   recolhidas   durante   as   aulas.   As   tarefas   de 
composição pelo  instrumento tinham abertura estética para todos os estilos 
musicais desde que fosse originalmente criada pelo aluno. Para o processo de 
criação,   foram sugeridas  improvisações  trans­estilísticas.  Na elaboração do 




repete­a,   de   forma   a   podermos   escrevê­la   juntos.  Podes   gravá­la   ou 
escrevê­la com notação alternativa, ou simplesmente repeti­la em casa as  








abertura,   seria   posteriormente   completado   com   respostas   às   perguntas 
pontuais dos alunos. As tarefas para composição pelo instrumento implicavam 
uma exploração  tácita,   improvisações e escolhas musicais pessoais, assim 






Uma   vez   que   o   aluno   poderia   escolher   entre   quatro   hipóteses   de 
contextualização  teórica,  a  saber,  a)   repertório aprendido, b)  competências 













A.3.  Timbre:  Velocidade do arco   (rápido,   lento,   combinado); 
Pontos de pressão; Pontos de som (perto e longe do cavalete)
B. Tempo
B.1.  Pulso   e   Agógica.   Batimento   regular,   Andamentos, 
Compassos, Accelerando e Ritardando.






C.2.  Conteúdo   Tonal   (Maior,   Menor,   Tónica,   Dominante, 














em articulação dupla e  tripla.  Gamala  é   tripla,  Taki,  ou  Takademi,  é 
utilizada para verbalizar a métrica dupla. Podem facilmente combinar­se 
entre   si.  As  pausas podem ser   cantadas para  dentro com a  sílaba 





















livres   efetuadas  anteriormente.   A   tarefa   de   elaboração   da   escrita   da 
composição   previamente   tocada   obrigaria   a   uma   mudança   de   registo, 
primeiramente ao nível das representações pré­verbais expressas através da 
imaginação,   posteriormente   concretizado   musicalmente   e   finalmente   a 
elaboração do registo escrito através do diálogo intersubjetivo. Numa última 
fase,   as   escolhas   musicais   seriam   estudadas   em   casa   e   nas   aulas   e 
interpretadas perante um pequeno público.
A  estrutura  da  experiência   foi   baseada nos passos sugeridos  atrás  na 
hipótese teórica e adaptada ao ensino instrumental, assim como à idade dos 
alunos.
1.Adoção  de  um contexto/material/repertório/questão de  partida:  a 
escolher entre: a) repertório das aulas; b) guia de referências técnicas e 
musicais;   c)   livre   escolha/experiência   pessoal;   d)   contextualização 
extramusical.




3.  Treino  das  escolhas:  a)  Repetição das escolhas composicionais  e 
interpretativas.
4. Partilha e discussão intersubjetiva:  a) Audição pública para família, 






como   foi   também experimentado   um   tipo   de   improvisação   trans­estilística 
baseada na  técnica pergunta­resposta com a  professora,  exercício  que se 
chamava falar música. Nesta etapa, houve a preocupação em dar um feedback 





vezes,   surgiram  situações   em que   o   aluno   foi   confrontado   com questões 
performativas, para as quais teve de tomar decisões. O papel da professora foi 
o  de  repetir  a melodia do aluno, de  forma a confirmar se era essa a sua 
intenção musical. Esta etapa foi muito importante para o desenvolvimento da 
composição, uma vez que tornava possível ao aluno ouvir a sua composição 
com   um   ouvido   exterior,   permitindo   fazer   pequenas   alterações,   caso 
necessário. Segundo França (1998), o desenvolvimento musical da apreciação 
e   composição   é   mais   rápido   do   que   o   desenvolvimento   de   capacidades 
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técnicas e performativas. Ao repetir as composições dos alunos, foi­lhe dada a 
oportunidade   de   (re)criarem   as   suas   composições   ­   pela   confirmação   ou 
alteração de decisões ­ sem que o fator  performativo fosse uma dificuldade 
para a concretização de uma ideia musical. Posteriormente deu­se um período 
de   repetição das  composições,  onde se  apurariam aspetos  interpretativos. 
Depois de um período de maturação, uma seleção das composições foi tocada 
perante   um pequeno   público,   constituído   por   pais,   professores   e   colegas. 
Nessas   audições   foi   também  tocado   o   repertório   regular.  Durante   todo   o 
processo   foram   feitas   entrevistas   informais   aos   alunos   para   recolher   um 
feedback da  atividade.  A   técnica   de  entrevista   utilizada   foi   a   do   inquérito 












(1999:81),   que  combina  a   valorização  musical   com o  desenvolvimento   de 















2.   Identifica   e   controla   sons   específicos, 





3.  Comunica  um   carácter   expressivo  musical 
(atmosferas  e  gestos)  e   interpreta  através  de 
palavras, imagens e movimento. 
Beleza   e   Perfeição 
Sensorial
4.   Analisa   e   produz   efeitos   expressivos 




pouco   comuns   e   mudanças   graduais   ou 
inesperadas.
6.   É   capaz   de   contextualizar   a   música 




























forma   a   podermos   escrevê­la   juntos.  Podes   gravá­la   ou   escrevê­la   com   notação 
alternativa, ou simplesmente repeti­la em casa as vezes necessárias para te lembrares  
na   próxima   aula.   Escolhe   uma   contextualização   para   a   tua   improvisação   entre   as  






repertório   das   aulas;   b)   guia   de   referências   técnicas   e   musicais;   c)   livre 
escolha/experiência pessoal; d) contextualização extramusical. 
2.  Exploração das soluções possíveis  e   tomada de decisões:  a)   Improvisação e 
tomada de decisões. b) Apresentação das escolhas na sala de aula e mudança para o 
registo escrito.










focaram­se na  experiência do som,   na exploração do  material,   reconhecer 
sonoridades, texturas e timbres diferenciados no violino. Apesar da exploração 
no  instrumento, houve uma forte adesão ao modelo/exemplo, consistindo a 




  Entre   os   7   e   os   11   anos,   15   meses   de   aprendizagem,   os   alunos 
inspiraram­se em títulos programáticos ou no material melódico do repertório. 
A  representação  pareceu ser um elemento presente nas suas composições. 








uma  maior   preocupação   com   a   perfeição   não   só   técnica,   como   também 
estrutural.   Dinâmicas,   expressividade     eram   mais   importantes   do   que   a 
complexidade técnica. No entanto, a motivação para compor foi decaindo com 
a   idade.  Gradualmente começou a  verificar­se  a   falta  de  preparação para 












Nos   alunos   mais   novos,   até   aos   6   anos   e   máximo   de   27   meses   de 
aprendizagem,   a   interpretação   das   composições   foi   ensaiada   a   par   do 












se  uma valorização do   rigor   técnico  e  musical,   assim como uma procura 
gradual de perfeição. 







valorização   foi   de   novo   a   perfeição   técnica   e   conseguir   realizar   a   tarefa 
corretamente. Houve transferência de conhecimentos entre a interpretação da 
composição própria e repertório.
Os   alunos   dos   7   aos   11   anos   tiveram,   todos   eles,   15   meses   de 
aprendizagem do instrumento. Apesar das diferenças de idade, o tempo de 
contacto com  instrumento e  personalidade  tiveram um peso  importante na 
caracterização   do   desenvolvimento   musical   ­   apreciação,   valorização, 
desenvolvimento de competências técnicas e musicais.
64
A  partir   dos   12   anos   e   dos   4   anos   e   3  meses   de   aprendizagem do 
instrumento, não foi demonstrada uma especial motivação para compor peças. 











experimentação   e   improvisação   no   instrumento   teve   não   só   um   impacto 
positivo na motivação  intrínseca –   interesse do próprio aluno para  tocar  o 
instrumento – como também na motivação extrínseca – os Encarregados de 
Educação   que   valorizaram  a   criação   dos   educandos,  motivando­os   dessa 
forma para se dedicarem mais ao instrumento. Houve uma clara transferência 
de   conhecimentos   entre   a   interpretação   do   repertório   e   os   parâmetros 
expressivos e musicais a trabalhar na interpretação das composições próprias. 
Os   alunos   que   cumpriram   as   tarefas   de   composição   pelo   instrumento 
demonstraram um maior desenvolvimento da independência no que respeita à 








































exercícios   técnicos   e   escolas   de   interpretação,   no   caso   da   tarefa   de 
composição proposta, a avaliação tinha uma natureza diferente: o propósito da 
tarefa de composição pelo instrumento era mais a exploração pessoal do que 
propriamente   a   instrução   de   técnicas   de   composição.   Partindo   dessa 
exploração, seriam desenvolvidas nos alunos uma maior responsabilidade e 
independência   para   tomada   de   decisões   composicionais   e   interpretativas. 
Possivelmente,   através   da   exemplificação   mais   concreta   no   período   da 
contextualização e comunicação dos critérios de avaliação das composições, 
os alunos ter­se­iam sentido mais seguros daquilo que a tarefa lhes pedia.  





interpretativas,   assim como a   completar   e   registar   o  material   criado pelos 
alunos.   Informalmente,   foi   estabelecida   uma   relação   com   a   tabela   de 
referências técnicas e musicais (cf. Tabela 1.0 e Anexo I) pela professora, de 
forma a avaliar de que  forma a aprendizagem de conteúdos das peças se 
































descobertas   musicais   feitas   pelos   alunos   nas   suas   composições.   A 
aprendizagem desses novos conteúdos deu­se por necessidade e procura da 
parte  do aluno para elaboração da  tarefa de composição. Em dois  casos, 
houve variações do repertório anteriormente tocado, assim como citação de 
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referências   auditivas.  Em   todos   os   casos,   o   processo   de   anotação   das 
melodias para a notação convencional implicou serem feitas opções musicais e 
performativas adicionais, baseadas no diálogo com a professora. As tarefas de 
composição   tiveram   implicações   positivas   nas   escolhas   performativas   e 

















sugeridas   variações   técnicas   para   escalas,   tarefa   que   foi   bem   acolhida, 






muito   positivos   na  motivação  dos   alunos   mais   novos   para   aprender   o 
instrumento. Permitiu­lhes conhecer um processo  de composição por dentro, 










Houve   uma   coordenação   das   tarefas   de   composição,   improvisação   e 
interpretação desde o início da aprendizagem ao instrumento. As aulas foram 
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estruturadas   de   forma   a   articular   interpretação   de   repertório,   exercícios 
elementares   de   produção   de   som,   tarefas   de   composição   baseadas   em 
improvisações   e   experimentação   no   instrumento.   A   transferência   de 
conhecimentos entre as  tarefas  foi  evidente e teve um impacto positivo no 
desenvolvimento musical dos alunos. O facto de ser necessário tomar decisões 
para a escolha de material musical e consequente reflexão sobre as escolhas, 
refletiu­se  numa maior   independência   nas   escolhas   performativas   para   as 
próprias composições e na interpretação do repertório.  
O manual de aprendizagem Strings in Step (Dobbins 2004), utilizado para a 

















sobrecarregados   de   trabalhos   de   casa   e   de   repertório   para   cumprir   um 







workshops   temáticos   em   colaboração   com  compositores   poderia   ser   uma 
alternativa   interessante.   Neste   caso,   a   exemplificação   seria   uma   obra 
específica do compositor e a  tarefa de adaptação para a composição pelo 
instrumento seria desenvolvida em conjunto com o professor de instrumento. O 
facto   de   estes   alunos   não   terem   desenvolvido   anteriormente   tarefas   de 

















não estar  incluída no programa oficial  de  interpretação ou por  não  ter  um 
enunciado suficientemente concreto ou adaptado à idade. Outra possibilidade 
é   o   facto   de   haver   necessidade   de   exemplificação.  Seria   interessante 
desenvolver um estudo semelhante, com um maior número de alunos e com o 
apoio de compositores, para desenvolver técnicas específicas de composição 






Sentiu­se  a  necessidade de   uma maior   preparação  e   contextualização da 





ser   incluídas   na   contextualização   da   tarefa   de   composição   exemplos 
específicos   de   obras   contemporâneas   ou   transculturais   para   reflexão   e 
estímulo  musical.   A   contextualização   da   tarefa   num determinado   universo 
musical,   através   da   exemplificação,   é   muito   importante   na   parte   da 
contextualização   da   tarefa.   Sem  essa   exemplificação,   o   aluno   recorre  às 
74
referências musicais que teve anteriormente através do repertório abordado 








modelos  musicais   existentes  no  presente  estudo  foram peças   de   tradição 
clássica e tonal, retiradas do método Suzuki (2000). Apenas o aluno que ouvia 
heavy  metal  em casa criou uma peça  fora do  contexto erudito  e   tonal.  É 










período   de   tempo   alargado.   Seria   ideal   a   organização   de  workshops   em 





primeiro   ponto   da   contextualização,   mostrou­se   necessária   uma   forte 














uns   aos   outros,   num   contexto   mais   familiar   onde   facilmente   poderá   ser 




Esta   dissertação   apresentou   uma   reflexão   sobre   possibilidades   do 
desenvolvimento da criatividade na pedagogia instrumental, através da análise 
teórica de metodologias específicas para o ensino de música e  tendências 
estéticas   na   música   nova/experimental.   Foi   sugerido   e   experimentada   a 
aplicação   do  Modelo  Teórico   para   o  Desenvolvimento   da  Criatividade   em 
alunos do ensino especializado, estudo a partir do qual se retiraram conclusões 
e foram propostas linhas de reflexão para a prática da criatividade através da 
composição   pelo   instrumento,   baseada   na   experimentação   tácita   e 
improvisatória em alunos de instrumento.
No   capítulo   da   contextualização   teórica,   abordaram­se   questões 




e   especificidade  na  proposição  de   uma  tarefa,   uma  vez   que  esta   será   o 
impulso da exploração por parte dos alunos. Foram ainda abordadas questões 
relacionadas com a experiência estética, criação artística e desenvolvimento 
musical,   que,   combinados   com   os   princípios   da   pedagogia   experimental, 
deram lugar à apresentação do Modelo Teórico para o Desenvolvimento da 
Criatividade. Na segunda parte da contextualização teórica, refletiu­se sobre o 
significado de  música  experimental,   revendo  ideias  e   formas de  pensar   a 
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Uma   vez   que   a   realidade   do   ensino   de   instrumento   tem   uma   forte 
componente   de   tradição,   com   uma   dedicação   quase   exclusiva   à   arte   da 





proposta   através   da   adaptação   do   Modelo   ao   contexto   da   criação   de 
composições. Acreditou­se que, ao ser dado um enquadramento aos alunos 
para  tomarem decisões musicais,  o  conhecimento  tácito  desenvolvido pela 
criação   de   composições   poderia   aumentar   a   independência   ao   nível   das 
decisões   interpretativas,   assim   como   desenvolver   uma   consciência   da 
valorização   estética   que,   eventualmente   teria   repercussões   ao   nível   do 
desenvolvimento   musical.   No   seguimento   deste   raciocínio,   considerou­se 
pertinente   considerar   os   princípios   da   pedagogia   experimental   ­   que   se 











observado   de   perto   durante   as   aulas   de   instrumento,   numa   relação   de 
professora­aluno,   ou   seja,   observadora   participante.   Foi   estimulada   a 
experimentação no  instrumento,  tomada de decisões musicais por parte do 
aluno, assim como uma respetiva reflexão crítica sobre as opções tomadas. Na 





aderiram   à   tarefa   com   entusiasmo.   No   entanto,   a   partir   dos   dez   anos, 












10  anos   de   idade,   deveriam  ser   organizados  workshops  coordenados  por 
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compositores com o  apoio dos professores de  instrumento,  assim como a 





pegando­o   pela  mão   rumo à   independência.  Confirmou­se   o   benefício   da 





escolhendo   diversas   contextualizações   ­   incluindo   obras   da   música 
nova/experimental   ­   e   focando   a   atenção   em   processos   de 
composição/improvisação   presentes   em   exemplos   de   obras   musicais 
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1.  A  formação musical  é  um processo  ativo  e   intensamente   temporal,  no qual  o  sujeito 
investigador   procura   e  mergulha   no  mundo   dos   objetos,   ou   questão   existencial.   Estas 
experiências­base  são de  natureza   individual  e  subjetiva.  A  aquisição  de  conhecimento­











4.  Ao  mesmo   tempo,   a   base  elementar   não   ser   deve   ser  procurada  em estruturas 











ocupação  com experiências­base   têm um significado  constitutivo,  não  só   pelo  processo 
empírico, mas também pela forma existencial  como as aparições­base, tais como tempo, 







































































































por   período,   o   que  equivale   a   três  meses),  mas   também porque   estão   numa   fase   do 
desenvolvimento em que gostam de ter experiências novas e diferentes. Os contrastes de 
dinâmicas   são   também   valorizados.   Admiram   a   habilidade,   a   paciência   e   o   trabalho 
meticuloso   como   ouvintes,   embora   não   se   refiram   a   esse   trabalho   meticuloso   como 
performers, na valorização das peças que interpretam. O carácter divertido e rápido é muito 
valorizado. A componente  lúdica e do domínio é   importante, daí  a preferência por peças 
acessíveis e alegres. Os alunos apreciam mudanças de andamento, dinâmica, frases teatrais 














e   b:   idiomático),   os   alunos   apreciam  as   surpresas,   desvios,   contrastes   e   variações   na 
estrutura. 
4º Estádio: Expressão 





























viajasse   por   entre   as   qualidades   anteriormente   valorizadas   e   articulasse   as   suas 
valorizações com as do ‘espaço público’, exterior, social. Uma vez que entrevistei alunos de 
violino, é natural que adotem algumas das perspetivas dos seus professores, mas começam 
também a  mostrar   uma   autonomia   crescente,   desenvolvida   pela   prática/interpretação   e 
observação/audição crítica de outros intérpretes. É importante assinalar que a opinião dos 
alunos de performance é ao mesmo tempo exterior e interior, ou seja, observam a prática 
musical   dos  colegas  e   a   sua  própria.  Esta   constitui   a  maior   diferença  dos  estádios  de 










por   ex.   através   da   audição   de   gravações,   é   um   fator  decisivo   para   a   rapidez   do 







Aquisição de competências 1a.Sensorial: exploração do som – atração pelo timbre 
e extremos de dinâmica,  f  e  p. Exploram os instrumentos de forma imprevisível, 
sem pulsação e não dão importância à cor do som. 1b.Manipulativo Maior controlo 
na  manipulação  e  exploração  dos  recursos  e  técnica  do  instrumento.  Pulsação 




Reconhecimento e produção do gesto expressivo.  2a.Pessoal:  caracteriza-se por 
mudanças de andamento e de dinâmica.  Há sinais de gestos musicais ou frases 
teatrais e emocionais. Existe pouco controlo estrutural e ideias espontâneas não são 
desenvolvidas. 2b. Vernacular: Aparecem padrões melódicos e rítmicos sujeitos a 
repetição. As peças podem ser curtas e respeitam as convenções musicais – p.ex., 
frases  de  2,  4,  8,  compassos,  organização  métrica,  sequências  e  ostinatos.  As 
composições  são  muito  previsíveis  e  refletem a  experiência  musical  (auditiva, 




Reconhecimento  operacional  de  normas  e  desvios.  3a.  Especulativo:  as 
composições vão para além da repetição, com desvios e surpresas, nem sempre 
enquadrados na peça. São o resultado de novas experiências com a intenção de 
obter novas possibilidades de estrutura, contraste e variações. 3b. Idiomático: as 
surpresas  estruturais  são  integradas  num  estilo  reconhecível.  Autenticidade 
harmónica  e  instrumental.  Jogos  de  pergunta  resposta,  variações  e  secções 
contrastantes com maior controlo técnico, expressivo e estrutural são demonstrados 
em composições mais longas.
Metacognição 
4. Valor (15+)
Resposta  estética.  4a.Simbólico:  o  domínio  da  técnica  instrumental  serve  a 
comunicação  musical.  Relações  formais  e  carácter  expressivo  ao  serviço  da 
expressão pessoal. Grupos de timbres, mudanças de frase, progressões harmónicas 
são  desenvolvidos.  4b.Sistemático:  as  possibilidades  do  discurso  musical  são 
desenvolvidas através de novos materiais – escalas, harmonias, novos timbres, etc.



























Em   segundo   lugar,   propõe  um   segundo   plano  de   reflexão,   em que   o   aluno   deverá 
escrever o som que ouviu e tocou. Desenvolve­se neste plano a necessidade da escrita 
auxiliar  de memória,  assim como a  transformação de um som num suporte não sonoro, 
conferindo uma ‘atualidade’ ao material. 
Em terceiro lugar, desenvolve a comunicação num grupo pequeno, através da tarefa de 
coordenação  dos  sons  numa  composição   com uma   indicação  específica:   a   composição 
deverá incluir uma pausa.  
Após a conclusão desta tarefa, cada grupo apresenta a sua composição, assim como o 















(2)  Clássicos  Populares,  em que eram escolhidas partes de músicas conhecidas 







comunidade   sob   a   forma   de   ritual.   Eram   aceites   nesta   categoria   aspetos  do   folclore, 
alcunhas e, por vezes, improvisação livre.
(4) Composições sugeridas pelos membros que possam ser tocadas pela orquestra. 
Despois   de   experimentadas,   poderiam   fazer   parte   de   uma   lista   de   repertório   e   serem 
97
incluídas, eventualmente, na lista dos clássicos populares.
(5)  Projeto  de   Pesquisa  consistia   num   tema   pessoal   e   escolhido   livremente, 
relacionado com viagens a que cada membro da orquestra se deveria dedicar  de  forma 
processual,   física,  pela experiência pessoal e anotar sob a  forma de memórias ou notas 


















pode   ter   diferentes   cores   e   enquadramentos,   pequenos   ou   grandes   desvios,   qualquer 
andamento.  Cada composição contém espaços abertos  de duração,  em que podem ser 
feitos ajustamentos criativos dos parâmetros tempo/espaço.
4. Todas as dinâmicas de volume de som são relativas; ou seja, os ajustamentos de 
dinâmica entre  instrumentistas é  natural,  assim como o ajustamento de volume dos seus 














casa;  muito   inteligente,   grande   capacidade  para   rapidamente   realizar   tarefas,   excelente 
musicalidade. 





composição  e   transmitiram  esse  entusiasmo  a   filha.  Muito   tímida  e  meiga.  Gostava  de 
colaborar,   mas   tinha   muitas   dificuldades   de   memorização   do   som,   assim   como   de 
coordenação   para   tocar   violino.   Gostava   de   sentir   aprovação   e   que   tinha   conseguido 
concretizar o que lhe tinha sido pedido.
5.   (6);   15   meses;   familiares   músicos   em   casa,   valorização   da   aprendizagem   do 
instrumento, pouco tempo dedicado ao estudo do instrumento; inteligente e confiante. Boas 
capacidades musicais de imitação desenvolvidas pelo método Suzuki.
6.   (7);  15 meses;  Bom apoio   familiar,  valorização da   aprendizagem do  instrumento, 
músicos amadores em casa; Muito responsável e interessada. Boa coordenação motora e 
sensibilidade auditiva. Boa musicalidade.
7.   (8);   15  meses;   Bom   apoio   familiar   em   casa   e   interesse.   Outros  músicos   não­



























Compõe uma peça à   tua  escolha,  com uma duração curta,  e   repete­a,  de   forma  a  
podermos escrevê­la   juntoAs.  Podes gravá­la  ou escrevê­la  com notação alternativa,  ou  
simplesmente repeti­la em casa as vezes necessárias para te lembrares na próxima aula.  
Escolhe uma contextualização para a tua improvisação entre as seguintes:  (a)  Repertório  







2.  Exploração das soluções possíveis  e   tomada de decisões:  a)   Improvisação e 















1.  Gostou da tarefa, até   fez mais músicas do que aquelas que pedi,  utilizou notação 
alternativa para o registo e também improvisou na aula – porque já não se lembrava muito 
bem   de   tudo.   A   composição   estava   diretamente  relacionada   com   a   metodologia   de 
aprendizagem abordada nas aulas para o repertório, baseada em padrões de dedos, com um 
número para cada um, com possibilidades de transposição para a corda ao lado. Introduziu 
uma  inovação  técnica  na sua  composição:   tocou uma melodia  na 3ª  posição.  Uma das 
composições tinha carácter de dança, com uma forma curta e definida. A outra assemelhava­











6.   A   composição   baseava­se   nos   esquemas   melódicos   que   tinha   aprendido   no 
repertório. A técnica da melodia era semelhante à de outras aprendidas anteriormente.
7.Compôs várias músicas em casa, com referências auditivas ao rock e heavy metal que 
ouvia   em   casa.   Compassos   compostos,   técnicas   avançadas   e   experimentais,   sons 
experimentais, música com título programático.





9.   Juntou   uns   sons   semelhantes   às   melodias   do   repertório   que   tinha   tocado 









2.  Exploração das soluções possíveis  e   tomada de decisões:  a)   Improvisação e 
tomada de decisões.  b)  Apresentação das escolhas na sala  de aula  e  mudança para o 
registo escrito.
1.  Decorou,  escreveu  e   inventou  um  título.  Motivou­se  e  escreveu  mais  3  músicas, 
dizendo que era muito fácil e divertido. Descobriu novas técnicas musicais, que executou 










































resto.   Escrevemos   as   suas   escolhas   performativas   durante   a   aula.   A  melodia   utilizava 
recursos semelhantes aos aprendidos anteriormente na sala de aula.
10. As composições eram muito semelhantes ao exemplo da contextualização, assim 





























extremas  dificuldades  de  memorização  do  som e  de  coordenação  dos  movimentos.  No 









repertório   novo,   aperfeiçoar   repertório   e   repetir   outro   repertório   mais   antigo   com 
acompanhamento de piano. 




se   da   composição.   Foram   tocadas   as   peças   do   repertório   e   elaborada   uma   nova 
composição, semelhante às peças do repertório, que foi trabalhada em paralelo.
10. As composições foram estudadas a par do resto do repertório. Aspetos de dinâmica, 





uma   dedicação   nas   aulas   a   estruturas   de   interpretação   em   conjunto.   Foram   também 





































9.   Faltou  à   primeira   audição  por   doença.  Na   segunda   audição   tocou   as   peças   do 
repertório   regular   e   também a   sua   composição   própria.  Os  encarregados  de  educação 
estiveram presentes e apreciaram a audição.
10.  Na audição  foram  tocadas duas peças de  repertório  e uma composição própria. 
Houve uma boa integração da composição no repertório, todas as peças foram tocadas de 























direta  com   uma   imaginação   específica   dos   sons.   A   tarefa   de   anotar   uma   composição 
resultou num processo de composição distinto.


















método  Suzuki  a  que  se   tinha  adaptado  anteriormente,  não havia  certamente  peso  nas 
tarefas de criação de uma composição, pois este método centra­se mais na aculturação e 








resposta,   intitulada   ‘vamos   falar  música’   e   foram demonstradas  boas   capacidades   para 
responder musicalmente ao som, dentro do mesmo contexto e harmónico e rítmico.




se  ‘mais  fácil’,   também devido a um estudo mais regular.  O aluno começou a adquirir  o 
hábito de tocar as peças do repertório nas aulas, para além das peças novas, estimulando a 
sua motivação. 
Houve uma grande mudança no  tipo de motivação para aprender o  instrumento.  No 
início, a motivação para aprender melodias de criança e do método Suzuki não era muita, 
mas   após   ter   começado   a   compor   as   suas   melodias,   a   motivação   aumentou 




facto   de   conseguir   tocar   ‘corretamente’   o   instrumento.   Fingia   frequentemente   que   tinha 
estudado e  admitia  a  meio  da  aula  que se  tinha  esquecido de  tocar  a  maior  parte  dos 
exercícios propostos, porque não gostava do som desafinado e não tinha paciência para o 
corrigir.
9. Preocupou­se em seguir as minhas indicações de forma a saber se estava certo ou 
errado o que tinha feito. Procurava uma avaliação externa, com pouca confiança no que tinha 
criado.
10. Escreveu mais músicas do que aquelas que pedi, inventou um sistema de notação, 
utilizou os conhecimentos que tinha adquirido anteriormente.
15. Não realizou a tarefa porque faltava muito às aulas, logo precisava do tempo para 
desenvolver o repertório e preparar o seu exame de instrumento.
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